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Auf der Weltbildungskonferenz von Dakar haben sich die UN-Mitglieds-staaten im Jahre 2000 vorgenommen, 
Bildung für alle bis zum Jahre 2015 zu errei-
chen. Dazu wurden die sechs Ziele von Jom-
tien auf den Prüfstand gestellt und zugespitzt. 
Zwei Drittel der vorgegebenen Zeit sind bereits 
verstrichen. Dies nehmen wir zum Anlass – 
ähnlich wie vor fünf Jahren – eine Bilanz zu 
ziehen.
Bedauerlicherweise können wir auch heute 
nicht Vollzug melden oder wenigstens behaup-
ten, dass die Ziele zu zwei Dritteln erfüllt wären, 
denn die Zahlen des aktuellen EFA-Monito-
ring-Reports sind auf den ersten Blick wenig 
ermutigend: 56 Millionen Kinder werden auch 
2015 keinen Zugang zur Primarbildung haben 
und 759 Millionen Erwachsene werden nicht 
lesen und schreiben können. Zwei von drei 
erwachsenen Analphabeten werden Frauen sein. 
Gleichzeitig gibt es aber auch kleine Erfolge, die 
wir mit dieser ZEP-Ausgabe ins Zentrum der 
Betrachtung rücken wollen.
In einem einleitenden Beitrag führen 
Asit Datta und Gregor Lang-Wojtasik in das 
Th ema ein. Vor dem Hintergrund der Visi-
onen von Jomtien und Dakar betrachten sie 
das Th ema als (bildungs-)politische Heraus-
forderung und pädagogische Chance der 
Schule am Beginn des 21. Jahrhunderts. Ke-
vin Watkins, Direktor des EFA-Monitoring- 
Reports, stellt die zentralen Aussagen des ak-
tuellen Bildungsberichts dar und benennt 
zentrale Herausforderungen für die kommen-
den Jahre.
Die folgenden Beiträge beschäftigen sich 
mit Entwicklungen einzelner Länder in Asien, 
Afrika, Lateinamerika und Europa. Die Bil-
dungsforscherin Vimala Ramachandran un-
terstreicht am Beispiel Indiens den engen 
Zusammenhang zwischen Quantität und 
Qualität schulischer Bildung und erläutert 
auf der Basis verschiedener Fallstudien Fak-
toren, die zu Erfolg und Misserfolg von Bil-
dungsprogrammen beitragen können. Samir 
Ranjan Nath, Rasheda K. Choudhury und 
K.M. Emanul Hoque sind bildungsforsche-
risch für zwei der größten nicht-staatlichen 
Organisationen in Bangladesch tätig. Aus die-
ser Perspektive refl ektieren sie Chancen und 
Grenzen staatlicher und nicht-staatlicher Bil-
dungsinitiativen. John Kabutha Mugo und 
Sara Jerop Ruto fokussieren in ihrem Beitrag 
Erfolge im kenianischen Bildungswesen am 
Beispiel der Nomaden und Viehzüchter und 
denken darüber nach, welche Schritte unter-
nommen werden müssten, um Bildung für 
alle bis 2015 erreichen zu können. Ibrahim 
Abouleish, Träger des Alternativen Nobel-
preises von 2003, erläutert das Konzept von 
SEKEM als Beispiel einer nachhaltigen Ent-
wicklung auch im Bildungsbereich. Matthias 
L. Abram verdeutlicht die Notwendigkeit bi-
lingualer Erziehung für die Identitätsbildung 
als Basis erfolgreicher Bildungsarbeit in ausge-
wählten Ländern Lateinamerikas. Bernd Over-
wien weist auf die Schwierigkeiten hin, die in 
Deutschland spätestens seit dem Bericht des 
UN-Sondergesandten Muñoz bezüglich des 
Menschenrechts auf Bildung bekannt sind 
und zeigt Grenzen und Chancen möglicher 
Perspektiven auf. 
Eine anregende Lektüre wünschen
Asit Datta und Gregor Lang-Wojtasik
Hannover/Weingarten im August 2010
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Die Sprache ist ein Hindernis für die Indios in Lateinmerika 
(LA) bei dem Prozess der Alphabetisierung. Kinder besuchen 
auf der ganzen Welt Schulen, in denen in einer Sprache unter-
richtet wird, die nicht ihre Muttersprache ist. Dies ist auch ein 
Problem bei der Entwicklung von Identität. In LA gibt es etwa 
500 indianische Sprachen, Unterrichtsmedium ist aber Spa-
nisch, mit Ausnahme von Brasilien, wo in Portugiesisch unter-
richtet wird. Im Folgenden wird von einem Versuch von bilin-
gualen, interkulturellen Schulen in LA berichtet. Trotz aller 
Schwierigkeiten ein ermutigendes Beispiel.
Abstract:
Th e language is one of the main obstacles for literacy of Indios 
in Latin America (LA). Th roughout the whole world many 
children go to schools and learn in a language, which is not 
their own. Th is is also major problem for development of iden-
tity. Indios in LA speak 500 diff erent languages, but Spanish is 
normally the medium for teaching at schools, with the excep-
tion of Brasil, where Portuguese is the medium. Here is a report 
of bilingual, intercultural schools in LA. Despite many prob-
lems this is an example of an encouraging experiment.
Vorbemerkungen
Von einem Bildungssystem kann in Lateinamerika erst seit der 
Unabhängigkeit (Independencia) gesprochen werden, in die 
die indianische Bevölkerung dezimiert, verarmt, ausgebeutet 
und verachtet hineinkam; so auch ihre Sprachen. Fortschritt-
liche Regierungen versuchten deshalb, die Indios mit allen 
Mittel zu integrieren, was bedeutete, ihnen ihre eigene Sprache 
und Kultur zu nehmen und sie zu Mestizen zu machen. Durch 
das gesamte 19. und teilweise auch das 20. Jahrhundert zieht 
sich die weit verbreitete Auff assung, dass die Länder mit starker 
indianischer Bevölkerung deshalb so rückständig sind, weil die 
Indios an ihren Bräuchen festhalten und den Fortschritt damit 
aufhalten. Beide genannten Jahrhunderte sind von india-
nischem Widerstand, von Aufl ehnung und Aufstand durchzo-
gen (Moreno 1978; O’Phelan 1988).
Die Anfänge in der Neuzeit
In den 1920er Jahren begannen protestantische Missionen in 
Perú, Schulen in indianischen Gebieten auch in den Sprachen 
der Indios anzubieten. Es war die Zeit des ‚Indigenismo‘, einer 
romantischen Wiederentdeckung des ‚Indio‘ in Literatur und 
Malerei, der Versuch, auf die Lage der indianischen Gemein-
schaften aufmerksam zu machen und vor allem, die glorreiche 
Vergangenheit vor der spanischen Eroberung als identitätsstif-
tende Historie zur Fundamentierung der fragilen Identität der 
nachkolonialen Nationen zu verwenden.
In den 1930er Jahren gründete der Landschullehrer Eli-
zardo Perez mit zwei Mallkus1, Avelino Siñani und Mariano 
Ramos, eine integrierte landwirtschaftliche Schule in Warisata in 
Bolivien und entwickelte ein Konzept einer auf die ländliche 
Ökonomie und Lebensart ausgerichteten Ausbildung von aima-
ra Kindern und Lehramtskandidaten (Salazar 2005). Langsam 
gab es in anderen Ländern Nachahmer. In Ecuador gründete und 
leitete R. Murgeitio die Ausbildungsstätte Uyumbichu für Dorf-
schullehrer, wo auch in kichwa unterrichtet wurde. Murgeitio 
selbst war Schüler der deutschen pädagogischen Mission, die in 
den 1920er Jahren im Auftrag der liberalen Regierung die Leh-
rendenausbildung reformiert hatte. Solche Missionen gab es 
unter anderem in Chile, Kolumbien und Ecuador. Der Einfl uss 
war groß und die Herbart’sche Pädagogik beherrschte über Jahre 
die Bildungssysteme dieser Länder.2 
Mexiko unternahm in den 1940er Jahren einen neuen 
Vorstoß. Nach einer Konferenz in Pázcuaro wurde das Inter-
amerikanische Indigenistische Institut (III) gegründet, das in 
den kommenden Jahren in den meisten lateinamerikanischen 
Ländern Zweigstellen eröff nen konnte. Es wurde viel geforscht, 
es wurden Monografi en über einzelne indigene Völker erstellt 
und eine bis heute erscheinende Zeitschrift veröff entlicht. Das 
Interesse war, wie wir heute feststellen können, noch sehr von 
Folklore und anthropometrischer wie beschreibender Anthro-
pologie beeinfl usst. Trotz seiner paternalistischen Sichtweise 
hat das Institut neue Wege gewiesen und viele Türen geöff net. 
Mexiko hat denn auch als erstes Land angefangen, systematisch 
zweisprachige Schulen aufzubauen, indigene Lehrer auszubil-
den und Texte in indigenen Unterrichtssprachen zu erstellen.
In den 1960er Jahren gab es nochmals einen Rück-
schlag, mit der Allianz für den Fortschritt. Denn nun wurden 
alle Hebel in Bewegung gesetzt, die ‚rückschrittliche‘ indigene 
Bevölkerung in den geplanten Fortschritt mit einzubinden. 
Zum ersten Mal in der Geschichte Lateinamerikas kam die 
Schule auch in den entlegenen indigenen Gemeinden an. Die 
Unterrichtssprache und die damit einhergehende Ideologie wa-
ren natürlich spanisch und ‚westlich‘; die Indios sollten als Pro-
duzenten und Konsumenten in den neuen Aufschwung mit-
einbezogen werden. In verschiedenen Ländern wurden 
interessante, landwirtschaftlich orientierte Schultypen einge-
führt, so in Guatemala (ab 1944) die integrierten ‚Escuelas tipo 
Confederación‘ mit einem eigens entwickelten architekto-
nischen Prototyp von Schulbau mit Th eater, Mensa, Gemüse-
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garten, Turnhalle, etc. In Ecuador wurden Dorfschulen mit Ver-
suchsfeldern und Werkstätten eingerichtet. Die Lehrkräfte waren 
samt und sonders weiterhin monolinguale Mestizen, bedienten 
sich aber einiger Dorfbewohner als Assistenten und Übersetzer. 
Etwas später fi ng das Summer Institut for Linguistics 
(ILV) an, seine Aktivitäten auf alle Amazonasvölker auszudeh-
nen. Dies geschah unter dem Vorwand, die Bibel in die jewei-
ligen Sprachen zu übersetzen. In einigen Ländern erlangte das 
ILV reale Machtstellungen im Bildungsapparat, so in Lima, wo 
es das gesamte Bildungsprogramm für das Amazonasgebiet 
praktisch autonom verwaltete.  
Das ILV organisiert zweisprachige Schule im ersten 
Schuljahr, die Alphabetisierung der indigenen Kinder wird in 
deren Muttersprache angeboten, um sie dann möglichst schnell 
zum Spanischen zu führen und ihre Muttersprache vergessen 
zu machen. Zugleich sollen sie von ihrem ‚Aberglauben‘ ablas-
sen und zur christlichen Lehre und Zivilisation hingeführt 
werden. Das schwache Prestige der Sprachen des Amazonasbe-
ckens erfährt so eine Bestätigung und die Sprachen selbst eine 
Minderwertigkeitsbescheinigung, die enormes Unheil ange-
richtet hat. Diese Art von ‚Bilingüismo de Transición‘ (Über-
gangszweisprachigkeit) hat die Errichtung zweisprachiger Bil-
dungssysteme in Lateinamerika sehr belastet.
IZE heute  
Etwa zehn Prozent der Bevölkerung in Lateinamerika sind In-
dios. Mehr als die Hälfte lebt bereits in den Städten. Es werden 
noch an die 500 Sprachen gesprochen, wovon etwa die Hälfte 
bedroht sind und etwa 100 Sprachen praktisch dem Aussterben 
anheimgegeben sind (UNICEF 2010). Die Indios gehören zum 
ärmsten Quintil der Bevölkerung Lateinamerikas und sie haben 
nur bescheidenen Zugang zur Universität oder zu technischer 
und wissenschaftlicher Ausbildung. Heute steht in fast allen Ver-
fassungen des Subkontinents geschrieben, dass die Länder mul-
tilingual und plurikulturell sind und in einigen, so in Ecuador 
und Bolivien, heißt es sogar, dass das Land plurinational sei. 
In fast allen Ländern gibt es in den Bildungsministerien 
eigene Direktionen für IZE. In Ecuador gibt es ein paralleles 
System. Dort existiert in jeder Provinz eine Schulbehörde für die 
IZE und eine für die spanischsprachige Schule. Überall werden 
eigens Lehrkräfte ausgebildet, die meist indigener Herkunft sind, 
und überall sorgt man für Texte in den Muttersprachen der Kin-
der meist in den ersten Klassen.
Bekanntlich hat die Grundschule in Lateinamerika am 
Ende des Jahrtausends praktisch alle Kinder erreicht. Problema-
tisch sind die Abbrecher-Quoten und die bescheidene Qualität 
der Grundbildung. In etlichen Ländern werden die Lehrkräfte 
noch auf dem Niveau der Sekundarstufe ausgebildet. Erst in den 
letzten Jahren strebt man allenthalben Lehrendenseminare auf 
Universitätsniveau an. Die Curricula sind veraltet und entspre-
chen nicht den Anforderungen des modernen Lebens; weder auf 
dem Lande und schon gar nicht in der Stadt. 
In Guatemala, Bolivien und Ecuador, den Ländern mit 
der umfassendsten indigenen Bevölkerung, gibt es bereits genü-
gend indigene Lehrkräfte, die zweisprachigen Unterricht geben 
könnten, wenn sie wollten. Mit wenigen Ausnahmen sind sie 
aber in spanischsprachigen Lehrendenseminaren ausgebildet 
und haben ihre Fächer auf Spanisch studiert. Nicht alle besitzen 
die Kreativität, die Inhalte in ihre Sprachen zu übersetzen, in 
denen sie zudem meist noch Analphabeten sind. Das heißt, sie 
schreiben ihre eigene Sprache nicht oder kaum. Zudem sind die 
Inhalte, die in diesen oft auch interkulturell genannten Lehren-
denseminaren vermittelt werden, in weitem Ausmaß dem west-
lichen Wissen zugehörig und beachten die indigenen Kulturen, 
deren Kenntnisse, Technologie, Überlieferung und Weisheit we-
niger oder kaum; oft auch nur als Geschichten aus dem Reich 
der Legende oder als Folklore. So kommt es, dass in all diesen 
Ländern die IZE meist nur bis zum dritten Grad der Primarschu-
le vordringt und dann strandet.
Zwar gibt es eine Menge von Primarschulen und auch 
Sekundarschulen, die als interkulturelle weiterbestehen und, ob-
wohl sie nur Spanisch als Unterrichtssprache verwenden, den-
noch eine interkulturelle Bildung vermitteln. Interkulturell heißt 
dabei, dass sie versuchen, die lokale Tradition, die lokale Ge-
schichte und die indigene Weltanschauung aufzuarbeiten und 
neben den ‚westlichen‘ Inhalten eines meist traditionellen Cur-
riculums zu lehren.  
Heute ist die Organisation der IZE überall in den Hän-
den der jungen Generation von indigenen Lehrenden und Fach-
kräften. Missionare, Experten und Entwicklungshelfer haben 
sich in die Akademie zurückgezogen. Das hat nicht überall dazu 
geführt, dass sich eine bessere Pädagogik oder eine mehr auf die 
Gemeinschaft bezogene Schule eingebürgert hätte.  
Diskussion einiger aktueller 
Herausforderungen der IZE
Es wird sichtbar, dass in der aktuellen Zeit die Eltern der indi-
genen Kinder nicht mehr in der Lage sind, den vollen Inhalt der 
Tradition an die junge Generation weiterzugeben, da diese über 
eine Vielfalt alternativer Informationsquellen verfügt. Insofern 
hat sich die zweisprachige Schule langsam zum Bundesgenossen 
der Eltern entwickelt, um den Kindern ihre traditionelle Kultur 
nahe zu bringen. So wird erhoff t, sie für diese zu gewinnen, damit 
sie sie als die ihren annähmen und sich in dieser Kultur zu Hau-
se fühlen. Wenn die Lehrkräfte in ihrer Aus- und Fortbildung 
diese Inhalte nicht vertiefen und so versuchen, die mündliche 
Literatur aufzuschreiben, also die Lehren der Weisen festzuhal-
ten, um sie den Kindern weiterzugeben, kann auch die Schule 
diese wichtige Funktion nicht erfüllen.
Texte 
Allzu oft werden nationale Texte und Textbücher einfach in die 
indigenen Sprachen übersetzt, ohne sich der Mühe zu unterziehen, 
Texte aus der Sicht der indigenen Kulturen zu verfassen. Es muss 
wohl nicht unterstrichen werden, welches der Unterschied zwi-
schen diesen beiden Optionen ist. Andersherum sind es oft indi-
gene Lehrkräfte ohne entsprechende Ausbildung, die die Texte in 
ihrer Sprache schreiben. Sie produzieren so zwar Texte in den in-
digenen Sprachen, bei denen der pädagogisch-didaktische Aspekt 
nicht beachtet wird. 
Bescheidenes Prestige der Sprachen
Wie schon erwähnt, erfreuen sich die amerikanischen Sprachen 
oft nur eines bescheidenen Prestiges bei den Sprechenden selbst 
und vor allem bei der nicht-indigenen Bevölkerung. Sie werden 
als Dialekte, Vernakular-Sprachen und Idiome abgetan, wobei 
diesen Bezeichnungen jeweils eine negative oder abschätzende 
Bedeutung beigemessen wird.  
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Es ist richtig, dass die amerikanischen Sprachen wenig geschrie-
ben werden. In den großen Sprachen, wie quechua, aimara, na-
hua, k’ iché etc., gibt es mittlerweile eine bescheidene Literatur, 
auch von Dichtern, die verlegt werden. Dazu gehören Ariruma 
Kowi in Ecuador und Humberto Ak’ bal in Guatemala. Es er-
scheinen Übersetzungen von Werken der Weltliteratur und zu-
nehmend Berichte über soziale und geschichtliche Th emen. In 
den anderen Sprachen, die von weniger Menschen gesprochen 
werden, gibt es allenfalls Legenden und Mythen; die jungen In-
dios schreiben kaum. 
Obwohl mittlerweile ein Großteil der Sprachen be-
schrieben ist und es Grammatiken und Wörterbücher für fast 
alle gibt, bleibt der Gebrauch der Schrift oft auf die Schule 
beschränkt. Mit wenigen Ausnahmen wird auch der Schriftver-
kehr der indigenen Organisationen in Spanisch abgewickelt, 
selten gibt es den Usus, zweisprachige Briefe und Berichte zu 
veröff entlichen. Neueste Entwicklungen lassen dennoch hof-
fen. Es scheint, dass in den Städten eine junge Generation her-
anwächst, die die rassistischen Vorurteile gegenüber den Indios 
nicht mehr teilt und den indigenen Kulturen gegenüber aufge-
schlossen ist. So mehren sich die Forderungen, in den Univer-
sitäten und höheren Schulen, Sprachunterricht in indigenen 
Sprachen anzubieten. Teilweise ist dies bereits der Fall. Weiter-
hin werden mehr Studiengänge angeboten, die sich indigenen 
Fragen widmen. In mehreren Verfassungen wird die eine oder 
andere Sprache als offi  ziell anerkannt, oft regional begrenzt, 
aber dennoch neben dem Spanischen etabliert (z.B. in Ekuador 
und Bolivien.) Für gewisse Berufe werden Kenntnisse in indi-
genen Sprachen gefordert. In Bolivien, Peru und Ekuador gibt 
es Fernsehen in kichwa bzw. quechua. Radiosendungen in in-
digenen Sprachen gibt es seit dessen Einführung auf dem Kon-
tinent. Das Radio ist das eigentliche Medium der indigenen 
Bevölkerung, denn es wird für alle sozialen Belange verwendet, 
neuerdings auch für Radio-Kollegs, Fort- und Weiterbildung, 
natürlich auch für die religiöse und politische Missionierung. 
Forderungen der indigenen 
Organisationen 
In den 1980er und 1990er Jahren stand die zweisprachige, in-
terkulturelle Bildung auf den Fahnen der indigenen Organisa-
tionen. Während des Aufstandes der ekuadorianischen Indios 
im Jahre 1990 wurde die IZE als vierter Punkt in den Forde-
rungskatalog aufgenommen (CDDH 2000). Erstmals brachte 
dagegen Evo Morales in Bolivien kurz nach seinem Amtsantritt 
die IZE mit neoliberalen Erziehungsreformen in Verbindung. 
Es folgte die praktische Lähmung der zweisprachigen Bildung, 
die inzwischen wieder langsam anläuft. 
Der CONAIE (Dachverband der indigenen Völker 
Ecuadors) und den anderen starken Indio-Organisationen geht 
es natürlich um die Kontrolle eines Teils des Erziehungsappa-
rates und um Macht in den Provinzen. Deshalb ist es eine ihrer 
wichtigsten Forderungen, die Namen der nationalen Direk-
toren der IZE dem Minister zur Ernennung vorzulegen. Eine 
weitere Forderung ist die nach Autonomie innerhalb des Bil-
dungswesens. Über anstehende Fragen der Schulreform und 
über die Curricula sollen die eigenen Beamten, Fachkräfte und 
Lehrkräfte entscheiden. 
Eine in den letzten Jahren immer wieder erhobene For-
derung bezieht sich auf die Interkulturalisierung des anderen 
Teils der Bevölkerung, besser gesagt eine Reform, um das ge-
samte System interkulturell zu gestalten. Zudem gibt es Forde-
rungen nach einer Offi  zialisierung der indigenen Sprachen.  
Identität, Akkulturation und Mestizaje 
Zum Prozess der Emanzipation der indigenen Völker in Latein-
amerika gehört eine starke Betonung ihrer diversen Identität. 
Seit den frühen neunziger Jahren, etwa seit den Feierlichkeiten 
zu den 500 Jahren und dem Nobel Friedenspreis für Rigoberta 
Menchú haben sich die indigenen Völker auf der politischen 
Bühne zurückgemeldet. Seitdem gewinnen sie zunehmend an 
Sichtbarkeit und nehmen mehr und mehr am politischen Le-
ben teil. Einige internationale Instrumente haben ein wich-
tiges, auf Rechten basierendes Fundament für die Emanzipati-
on der Indios geschaff en. Dazu gehören z.B. die ILO Kon-
vention 169 und die Erklärung der Vereinten Nationen über 
die Rechte der indigenen Völker. 
Zur Identität der Indios gehört das Sprechen einer ei-
genen amerikanischen Sprache. Dennoch gibt es etliche Völker, 
die ihre Sprache vor Jahrzehnten oder Jahrhunderten verloren 
haben (z.B. die Lencas in Honduras) und spanisch sprechen. 
Andere Völker sind dabei, ihre Sprache zu verlieren (z.B. die 
Zaparos in Ecuador). Unter etlichen Völkern auf dem ganzen 
Subkontinent sind Programme zur Wiedereinführung der ver-
lorenen traditionellen Sprachen in Gange. 
Auf der anderen Seite gibt es eine rasche und vereinzelt 
sogar galoppierende Akkulturation und Integration der indi-
genen Migranten in die Armutsviertel der Mestizen in den gro-
ßen Städten. Hier können aber auch entgegengesetzte Entwick-
lungen beschrieben werden: In Lima, in Quito oder in Guayaquil 
bilden sich suburbane Viertel indigener Migranten, wo am 
Brauchtum, an der Nachbarschaftshilfe, an den Festen und an 
der Sprache sowie an der Zugehörigkeit zur Herkunftsregion im 
Hochland festgehalten wird, für die oft auch Vermarktungsfunk-
tionen übernommen werden. 
Eine Herausforderung für die IZE sind die Schulen in 
den suburbanen Vierteln. Hier muss ein anderes Curriculum 
angeboten werden. Bedeutend ist vor allem der Verweis auf die 
Landwirtschaft und den ländlichen Raum und seine Symbole. 
Die Textur und Geschichte muss nun um die Inhalte der neuen 
Umwelt erweitert werden. Beschrieben wird z.B., wie man ein 
städtischer, bewusster Indio sein und als solcher leben kann. 
Mittlerweile gibt es eine Menge solcher Schulen, die auch dazu 
beitragen, dass sich die Sprache an die urbane Umwelt anpasst. 
Welche Vorteile bringt die IZE für indigene 
Kinder?
Zusammenfassend kann man einige Faktoren herausheben, die 
in mehreren Evaluierungen belegt worden sind. So etwa in 
Puno (Rockwell 1989):
Bilinguale Schulen halten die Mädchen länger als spa-
nischsprachige in der Schule; bilinguale Schulen tragen 
zur Nivellierung der Genderdiff erenz bei;
in bilingualen Schulen lernen indigene Kinder signifi kant 
besser spanisch als in spanischsprachigen Schulen;
bilingual erzogene Kinder haben Vorteile in Fächern mit 
hohem Verbalisierungsanteil (etwa Mathematik);
bilingual erzogene Kinder lernen besser und schneller drit-
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Zusätzlich erwähnen neuere Evaluierungen die Bedeutung der 
IZE für die Identitätsbildung der jungen Indígenas und die 
dadurch gegebene hohe Lern-Motivation in den Bereichen, die 
die eigene Kultur betreff en. Dies dürfte wohl der wichtigste 
Erfolg der IZE sein, wenn man das oben beschriebene Szenario 
von Urbanisierung und Akkulturation als Alternative sieht.
Perspektiven
Man kann behaupten, dass sich in den letzten 20 Jahren in La-
teinamerika das Modell einer Interkulturellen Bildung für indi-
gene Völker bewährt und sicherlich dazu beigetragen hat, dass 
diese Völker heute sichtbarer und präsenter geworden sind. Zum 
ersten Mal kommen Wissen und Weisheit, Technologie und Ge-
schichte der indigenen Völker, zumindest ansatzweise, als Inhalte 
des Lehrens und Lernens in die Schule. Aus den Schulen der IZE 
kommen die neuen Líderes und Fachkräfte. Obwohl es Beispiele 
gibt, wie verzweifelt versucht wird, die verlorene oder bedrohte 
Sprache wiederzugewinnen, ist allgemein zu verzeichnen, dass 
die Präsenz der Sprachen in den IZE Schulen zurückgeht und in 
der Tendenz auf eine interkulturelle Schule mit spanisch als vor-
wiegender Unterrichtssprache zugegangen wird.
Anmerkungen
1 Mallku ist in der aimara Kultur der Führer, der Weise.
2  Der Autor hat 1989 in Quito eine Ausstellung über die beiden deutschen päda-
gogischen Missionen in Ecuador veranstaltet (Abram 1989).
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